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1.  INTRODUCTION 
1. 1. Définition du burnout 
La définition du burnout a évolué dans le temps au point qu’il a été décrit de plus de 
cinquante manières différentes (Truchot, 2004). Le burnout peut être conceptualisé comme 
étant un « état psychologique de fatigue persistant, négatif et lié au travail, qui résulte d'une 
inadaptation entre, d'un côté, les intentions et motivations personnelles et, de l'autre côté, des 
expériences au travail »1 (Schaufeli & Enzmann, 1998, cité par Van Droogenbroeck, Spruyt, 
& Vanroelen, 2014, p. 99). Il peut aussi être défini comme étant « un syndrome 
psychologique en réponse à des stresseurs interpersonnels chroniques »2 
(Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001, p. 399). Une autre définition décrit le burnout comme 
une diminution de la « capacité d'un individu à maintenir un investissement intense et ayant 
un impact significatif sur son travail »3 (Schaufeli, Leiter, & Maslach, 2009, p. 205). Une 
série d’études observe que le burnout s’accroît lorsque l’individu fait face à de nombreuses 
sollicitations de son environnement et qu’il ne dispose pas de moyen, d’outil pour les 
affronter (Golembiewski & Munzenrider, 1988; Jackson, Schwab, & Schuler, 1986; 
Leiter, 1991; Leiter & Maslach, 1988). 
Au regard des nombreux travaux portant sur le burnout (Schaufeli et al., 2009), nous avons 
constaté que la majorité des auteurs reprend couramment une définition selon laquelle le 
burnout est un syndrome comportant les trois dimensions suivantes: un sentiment 
d'épuisement émotionnel, une diminution de l'accomplissement personnel et une tendance à la 
déshumanisation (Maslach, 1976; Maslach & Jackson, 1981; Maslach, Jackson, & Leiter, 
1996). De plus, plusieurs auteurs ont démontré que la première dimension pouvait conduire 
un individu à entretenir des relations dépourvues d’affection et à n’éprouver que du 
mécontentement après chaque action qu’il entreprend (Doudin, Curchod-Ruedi, & Moreau, 
2011; Genoud, Brodard, & Reicherts, 2009; Shirom, 2003). En d’autres termes, « la 
dimension centrale » du burnout est le sentiment d’épuisement émotionnel 
(Doudin et al., 2011, p.14). À noter que le terme « burnout » a été traduit par le terme 
« épuisement professionnel » en français. 
                                                
 
1,2,3 traduction libre de l’anglais 
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1. 2. Le burnout chez les enseignants 
Certaines professions sont davantage concernées par le burnout, en particulier celles qui 
impliquent une relation d'aide (travailleurs sociaux, infirmiers, docteurs, enseignants) 
(Maslach, 2003). Des études sous-entendent que les enseignants ont un niveau de stress 
moyen qui dépasse celui d’autres professions académiques et d’autres professions en lien avec 
une clientèle (Akça & Yaman, 2010; Cifali, 2012; de Heus & Diekstra, 1999; Schaufeli, 
Daamen, & Van Mierlo, 1994; Schaufeli & Enzmann, 1998; Smith, Brice, Collins, 
McNamara, & Matthews, 2000; Travers & Cooper, 1993). Ce phénomène concerne les 
enseignants de plusieurs pays (Byrne, 1999; Rudow, 1999), dont la Suisse (Doudin, Curchod-
Ruedi, & Baumberger, 2009; Gonik, Kurth, & Boillat, 2000). 
1. 3. Facteurs de risque et burnout 
L'épuisement professionnel décrit une réponse pathologique d'un individu face aux demandes 
répétitives de son environnement professionnel avec lequel il est en constante interaction. Au 
sein de cette interaction, plusieurs auteurs ont identifié des « facteurs de risque » 
(Curchod-Ruedi, Ramel, Bonvin, Albanese, & Doudin, 2013, p.139) susceptibles de conduire 
le professionnel jusqu'au burnout (Curchod-Ruedi & Tardif, 2011). Les facteurs de risque 
sont communément classés dans deux catégories, soit les facteurs individuels (facteurs 
endogènes) et les facteurs spécifiques au contexte professionnel (facteurs exogènes). Nous 
reporterons « les facteurs endogènes » et « les facteurs exogènes » (Doudin et al., 2011, p.16) 
qui touchent les enseignants car ceux-ci constituent notre population d'intérêt. Bien entendu, 
face à un environnement scolaire aux dimensions plurielles et complexes 
(Bakker & Demerouti, 2007; Fraser, 1998), ce report n'a pas la prétention d'être exhaustif. 
1. 3. 1. Les facteurs exogènes 
Le raccourcissement des échéances est un facteur exogène. Il s'applique à des travaux qui 
nécessiteraient un espace-temps plus long selon les éléments quantitatifs ou qualificatifs 
exigés. Le risque de burnout s'accentue lorsque ce facteur est couplé à une liberté d'action et 
d'organisation limitées (Bakker & Demerouti, 2007; Doudin et al., 2011; Karasek, 1979; 
Kyriacou & Sutcliffe, 1978; Papart, 2003; Theorell, Karasek, & Eneroth, 1990). 
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Le manque de « soutien social » constitue aussi un facteur exogène (Doudin et al., 2011). 
Sans formateur, médiateur ou enseignant spécialisé, l'enseignant ne bénéficie pas, par 
exemple, de rétroactions, de conseils qui alimentent son regard critique sur son 
environnement. Par conséquent, un soutien positif est caractérisé d'une part, par la 
disponibilité et l'accessibilité des personnes-ressources susmentionnées et d'autre part, par la 
diminution des impacts du stress sur la santé mentale de l'enseignant 
(Aasa, Brulin, Ängquist, & Barnekow‐Bergkvist, 2005; Aneshensel & Stone, 1982; 
Canoui, Mauranges & Florentin, 2004; Doudin et al., 2011; Leiter, 1991; 
Maslach et al., 2001; Shumaker & Brownell, 1984). Au contraire, le risque d'épuisement 
augmente lorsque l'enseignant se rend compte que le soutien mis à sa disposition est 
insuffisant ou inapproprié pour contrer l'agent stresseur (Brackenreed, 2008; Leiter, 1991). 
L'inclusion représente un facteur exogène conséquent. Ce concept postule la « participation 
pleine et entière de tout élève à la vie scolaire de la communauté dans laquelle il vit » 
(Curchod-Ruedi et al., 2013, p.137). Le fait de vouloir fournir un enseignement à la fois 
performant et à la portée de tous les élèves constitue un stress considérable pour l'enseignant 
(Engelbrecht, Oswald, Swart, & Eloff, 2003; Forlin, 2001). En effet, il pourrait attribuer les 
notes scolaires négatives de ses élèves à son incapacité professionnelle, ce qui renforcerait sa 
détresse émotionnelle (Ramel & Benoît, 2011). En outre, le risque qu’il s’épuise est 
proportionnel au nombre d'apprenants à besoins particuliers présent dans sa classe (Doudin et 
al., 2009; Doudin, Curchod-Ruedi, & Lafortune, 2010; Nichols & Sosnowsky, 2002; Talmor, 
Reiter, & Feigin, 2005; Whitaker, 2000). Un autre facteur de risque est le « stress 
extraprofessionnel » ressenti par l’enseignant. Comme son nom l’indique, ce type de stress 
regroupe les difficultés du professionnel sur le plan familial, financier et celles liées à sa 
santé. Ces difficultés peuvent conduire l’individu à s’épuiser émotionnellement 
(Weinberg & Creed, 2000). Les conduites négatives et répétitives des apprenants, telles que la 
contestation de l'autorité, l’irrespect, le défaut d'attention, l'agitation sonore et le 
découragement face au travail, représentent aussi un facteur de risque pour l’enseignant 
(Farber, 1991; Friedman, 1995; Genoud et al., 2009; Hastings & Bham, 2003; 
Kokkinos, 2007; Kyriacou & Sutcliffe, 1978; Talmor et al., 2005). Le facteur de risque 
suivant est celui d'un contexte de travail qui n'accorde aucun crédit au travail fourni ou qui 
n'offre aucune progression professionnelle par l'intermédiaire, par exemple, de formations 
continues ou de diplômes additionnels (Kyriacou & Sutcliffe, 1978; Langer, 2002). Bakker et 
Demerouti (2007) parlent de « déséquilibre entre l'effort et la récompense » (p.310). 
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Des auteurs associent l'autorité d'un établissement à un facteur exogène lorsque celle-ci 
impose des règles ou s'arrête sur des décisions qui s'opposent aux valeurs de l'enseignant ou 
d'un groupe d'enseignants ainsi qu'aux finalités de l'école (Dorman, 2003; 
Kyriacou & Sutcliffe, 1978). Un autre facteur exogène correspond à un flou sur le catalogue 
des charges de chaque membre de l'établissement. Dans ce cas de figure, l'enseignant doit 
accomplir des travaux supplémentaires pour lesquelles il n'a pas été engagé et qui sont 
éloignés de ses aptitudes (Doudin et al., 2011; Friedman, 1991). Un manque d'hygiène, un 
mauvais agencement et une programmation déficiente des présences dans les salles de classe 
représentent également un facteur exogène (Friedman, 1991). Le fait de ne pas posséder des 
aptitudes pour conduire l'élève à analyser son cheminement mental est aussi un facteur 
exogène. Cette exigence des programmes scolaires vise à optimiser le processus d'acquisition 
du plus grand nombre d'élèves (Doudin et al., 2011; Lafortune & Deaudelin, 2001). Un autre 
facteur de risque est un lien déficient entre l'enseignant et ses pairs. En effet, lorsque ce lien 
ne permet pas une association constructive, il entraîne une prise de distance, voire un rejet du 
professionnel (Genoud et al., 2009). La relation avec les parents est considérée comme un 
facteur exogène lorsque l'enseignant est constamment contraint de se défendre, de légitimer 
ses choix ou de faire face à d’innombrables requêtes (Genoud et al., 2009). Le soutien social 
peut représenter un facteur exogène, car l'enseignant est parfois confronté à un surplus de 
conseils, de recommandations, d'ajustements lorsqu'il s'adresse à des personnes-ressources. 
En outre, il peut considérer que ces rendez-vous révèlent à chaque fois son incapacité à faire 
face aux agents stressants, voire son incapacité à enseigner, ce qui atteindrait son estime de 
soi (Curchod-Ruedi et al., 2013; Curonici, Joliat, & McCulloch, 2006; Grayson & Alvarez, 
2008; Truchot, 2004). 
1. 3. 2. Les facteurs endogènes 
Les enseignants exposés au risque de burnout ont tendance à mettre leurs échecs et leurs 
succès sur le compte d'autrui ou du hasard au lieu de considérer les conséquences de leurs 
actions ou les expressions de leurs aptitudes. Ce facteur endogène est qualifié de « locus de 
contrôle externe » (Maslach et al., 2001; Tümkaya, 2001). Des attentes élevées dans 
l'enseignement, qu'elles soient motivées par des idéaux, une ambition financière ou une 
reconnaissance sociale, peuvent conduire des enseignants au burnout. Face à la réalité de la 
classe, ces derniers s'épuisent pour tenter de les atteindre. 
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En outre, l'insuccès qu'ils rencontrent génère une frustration (Elfering, Semmer, & Kälin, 
2000; Papart, 2003), sans compter que le travail qui découle de ces attentes a tendance à 
inonder leur vie privée (Camana, 2002; Jaoul & Kovess, 2004; Punch & Tuetteman, 1996; 
Talmor et al., 2005; Truchot, 2004). À noter que chez certains enseignants, une « empathie 
favorable pour les élèves » (Curchod-Ruedi et al., 2013, p.143) découle souvent d'une 
formation articulée autour des difficultés scolaires (Doudin et al., 2010). Les enseignants à 
risque ont généralement une faible estime de soi et des capacités limitées lorsqu'il s'agit de 
planifier. En outre, ils sont fortement anxieux (Maslach et al., 2001; Seidman & Zager, 1986). 
Un enseignant qui estime que les capacités intellectuelles d'un élève se forment par le biais 
des communications interpersonnelles s'épuise plus qu’un enseignant qui attribue une 
immuabilité à l'intelligence (Albanese & Fiorilli, 2009; Doudin et al., 2011). En effet, le 
premier type d'enseignant aura tendance à s'impliquer fortement dans le processus 
d'acquisition de ses élèves, tandis que l’autre aura tendance à se déresponsabiliser. Un 
enseignant qui valorise l'intégration des élèves est plus exposé à l'épuisement professionnel 
qu'un enseignant qui est enclin à exclure ou à rassembler les élèves à besoins particuliers dans 
une même classe (Doudin et al., 2010; Doudin et al., 2009). 
1. 4. Conséquences du burnout des enseignants 
Comprendre le burnout de l'enseignant est important pour plusieurs raisons. Ce phénomène a 
« une implication significative non seulement sur la motivation de l'enseignant, sa satisfaction 
au travail, sa santé et la durée de sa carrière [...] mais aussi sur le comportement et les 
apprentissages de l'élève [...] » (Pietarinen, Pyhältö, Soini, & Salmela-Aro, 2013, p. 62). De 
plus, le burnout de l'enseignant est aussi un facteur de risque pour l'élève 
(Doudin et al., 2011). 
1. 5. Pistes de réflexion en lien avec nos intérêts 
Au vu de ce qui précède et en considérant notre futur professionnel, il serait important 
d’étudier certains aspects liés au burnout. Suite à des discussions avec des connaissances 
(enseignants, étudiants, amis ne travaillant pas dans le domaine de l’éducation, etc.), nous 
avons observé qu’un grand nombre de ces personnes est soumis à un stress chronique 
important, mais que parmi celles-ci certaines semblent moins affectées que d’autres. 
Autrement dit, l'épuisement éprouvé par un individu ne semble pas dépendre uniquement de 
la nature du stresseur ou de son intensité. 
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Un élément qui nous a marqué est la diversité des réponses et des comportements face à ces 
situations difficiles, et c’est ce point que nous souhaitons étudier. 
1. 6. Définition générale du coping et de la perception du stress 
Ces réponses mises en œuvre par un individu pour s'adapter à une situation stressante sont 
désignées par les termes « coping » ou « stratégies d'ajustement ». Un individu construit et 
fait usage de stratégies lorsqu'il s’aperçoit que ses ressources ou les ressources de son 
environnement ne suffisent pas pour répondre à la perception qu’il a des demandes du même 
environnement. Les stratégies visent à protéger le bien-être physique et psychologique de 
l’individu. Les stratégies efficientes permettent à l'individu de prévenir, réduire, contrôler, 
voire éliminer le stress qu'il perçoit. Au contraire, les stratégies d'ajustement 
« dysfonctionnelles » (Muller & Spitz, 2003, p. 510) renforcent le stress ressenti par l'individu 
et péjorent sa santé si elles sont mises en œuvre sur une longue durée (Carver, Scheier, & 
Weintraub, 1989; Folkman, Lazarus, Gruen, & DeLongis, 1986; 
Gohar Abbas & Roger, 2013; Muller & Spitz, 2003; Paulhan, Bourgeois, & Bourgeois, 1995; 
Paulhan, Nuissier, Quintard, Cousson, & Bourgeois, 1994; Skinner, Edge, Altman, & 
Sherwood, 2003). 
Le « coping » découle d'une évaluation cognitive du stress par l'individu. Mentionnée plus 
haut sous le terme de « perception », cette évaluation comportent deux phases 
complémentaires, l'évaluation « primaire » et l'évaluation « secondaire »  
(Folkman et al., 1986, p. 572). L'évaluation « primaire » est une évaluation subjective. 
L'individu identifie les effets des stresseurs possiblement dommageables pour son bien-être en 
fonction de la définition qu'il a du bien-être. L'évaluation « secondaire » est une évaluation 
objective. L'individu détermine si ses facultés ou les moyens qu’il a à sa disposition suffisent 
pour s'opposer aux menaces identifiées durant la phrase d'évaluation « primaire ». S’il estime 
que ceux-ci sont insuffisants, il produira des stratégies d'ajustement (Folkman et al., 1986; 
François-Philip de Saint-Julien, 2008). Ainsi, l’épuisement professionnel résulte d'une 
évaluation du stresseur par l'individu et de l’utilisation des stratégies d'ajustements qu'il a lui-
même élaborées (Doudin, Curchod-Ruedi, Lafortune, & Lafranchise, 2011; Fimian, 1984; 
Folkman et al., 1986). 
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1. 7. Typologies de coping 
Il y a de nombreuses typologies de coping différentes. Dans un premier temps, nous 
présentons des typologies inspirées de Folkman et Lazarus (1980). Dans un second temps, 
nous présentons trois typologies qui s’en détachent. 
1. 7. 1. Folkman et Lazarus (1980) 
La majorité des classifications de coping s'appuie sur la typologie de Folkman et Lazarus 
(1980) qui distingue les deux dimensions de coping suivantes : centrées sur le problème et 
centrées sur l'émotion (Folkman & Lazarus, 1980). La première dimension rassemble les 
stratégies d’action, qui ont pour fonction la prévention ou la modification d'une situation 
stressante. La deuxième dimension réunit les stratégies de réaction, qui ont pour fonction la 
régulation des réactions physiologiques, psychologiques et émotionnelles d'un individu 
(Carver et al., 1989; François-Philip de Saint-Julien, 2008; Folkman & Moskowitz, 2004; 
Leiter, 1991; Paulhan et al., 1994). 
1. 7. 2. Folkman (1984) 
Les deux dimensions évoquées plus haut peuvent être subdivisées en huit sous-dimensions : 
résolution du problème, acceptation de la confrontation, prise de distance ou minimisation des 
menaces, réévaluation positive, auto-accusation, fuite-évitement, recherche d'un soutien social 
et maîtrise de soi (Folkman, 1984). La résolution du problème correspond à l'organisation 
d'une action par l'individu. Cette organisation implique que ce dernier se renseigne, s'informe 
sur la situation stressante. L'acceptation de la confrontation rassemble toutes les actions 
concrètes d'un individu qui s'opposent au stresseur. La prise de distance et la minimisation des 
menaces peuvent être comparées à des désengagements volontaires, durant lesquelles 
l'individu ignore, freine, voire inhibe ses actions. La réévaluation positive est le fait de 
considérer positivement la situation, de se focaliser sur des aspects positifs réels ou 
imaginaires. L'auto-accusation représente les remords, les censures, les blâmes, les 
réprimandes qu'un individu s'inflige. La dimension intitulée fuite-évitement rassemble les 
différentes formes d'échappatoire d'un individu, telles que la méditation et la consommation 
de stupéfiants. La recherche d'un soutien social est le fait de solliciter des proches ou d'autres 
personnes pour recueillir des conseils, des astuces et des idées. 
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La maîtrise de soi regroupe les actions qu'un individu entreprend pour dominer ses pulsions. 
Ces huit sous-dimensions constituent l'échelle de coping intitulée « The Ways of Coping 
Check-List » (Folkman, 1984) reprise, modulée et traduite par de nombreux auteurs 
(Folkman, 1984; Paulhan et al., 1994; Paulhan et al., 1995; Vitaliano, Russo, Carr, Maiuro, & 
Becker, 1985). 
1. 7. 3. Carver (1997) 
Une autre classification complète les deux dimensions de coping définies par Folkman et 
Lazarus (1980). Ces stratégies d'ajustement sont classées selon quatorze dimensions de 
coping : le coping actif, la planification, la recherche de soutien social instrumental, la 
recherche de soutien social émotionnel, l'expression des sentiments, le désengagement 
comportemental, la distraction, le blâme, la réinterprétation positive, l'humour, le déni, 
l'acceptation, la religion et l’utilisation de substances (Carver, 1997). Le coping actif 
rassemble toutes les actions visant l'élimination ou la minoration du stresseur et de ses 
influences. L'individu s'emploie et agit pour régler la situation. La planification précède la 
mise en œuvre d'actions. L'individu évalue la démarche la plus appropriée qu'il doit adopter 
pour gérer la situation-problème. La recherche de soutien social instrumental est le fait de 
solliciter des individus pour obtenir des astuces, des pistes d'actions et des indications. La 
recherche de soutien social émotionnel correspond à la compassion et à l'empathie qu'un 
individu cherche à obtenir auprès d'autres individus. L'expression des sentiments rassemble 
toutes les formes d'extériorisation des sentiments éprouvés par un individu. Le 
désengagement comportemental est le fait de freiner, voire d’annuler les actions qu'on 
entreprend contre un stresseur. L'individu abandonne certaines ambitions. La distraction 
représente les formes d'évasion qui permettent à l'individu de perdre de vue le stresseur ou le 
but qu'il cherchait à atteindre. Le blâme correspond aux réprimandes, aux critiques et aux 
punitions qu'un individu s'inflige. Ces formes de blâme vont de pair avec une culpabilisation. 
La réinterprétation positive est le fait d'apprécier la situation stressante sous un angle positif. 
L'humour permet à l'individu d’accorder moins de crédit à l’élément stressant. Le déni est le 
fait de démentir l'existence de l'agent stressant. L'acceptation est le fait d’admettre que l'agent 
stressant existe. L'individu considère la situation telle quelle. La religion correspond à 
l'ensemble des croyances et des dogmes auquel un individu fait appel lorsqu'il est confronté à 
une situation stressante. L'utilisation de substances se réfère aux stupéfiants et aux liquides 
alcoolisés qu'un individu consomme pour se distancer de la réalité (Carver, 1997; Muller & 
Spitz, 2003). 
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1. 7. 4. Paulhan et al. (1994) 
La dernière classification que nous reportons fait suite à une adaptation française de l’échelle 
de coping « The Ways of Coping Check-List » (Vitaliano et al., 1985). 
Paulhan et al. (1994) retiennent les cinq dimensions de coping suivantes: résolution du 
problème, évitement avec pensée positive, recherche de soutien social, réévaluation positive 
et auto-accusation. La résolution du problème regroupe les actions entreprises par un individu 
pour agir sur la situation stressante. Ces actions font l’objet d’une réflexion avant et/ou 
pendant leur mise en œuvre. Par exemple, l’individu « établit un plan d’action » ou l’individu 
« prend les choses une par une » (Paulhan et al., 1994, p. 298). L’évitement avec pensée 
positive regroupe les tentatives d’un individu qui cherche à se soustraire à un stresseur. Ces 
tentatives sont majoritairement irrationnelles. Par exemple, l’individu « espère qu’un miracle 
se produise » (Paulhan et al., 1994, p. 298). La recherche de soutien social rassemble les 
actions où l’individu sollicite son entourage pour partager ses ressentis ou se renseigner sur 
l’agent stressant. La réévaluation positive est le fait de se focaliser sur des aspects positifs de 
la situation. Par exemple, l’individu estime qu’il « sort plus fort de la situation » 
(Paulhan et al., 1994, p. 298). L’auto-accusation correspond aux critiques qu’un individu 
dirige contre lui-même. Autrement dit, l’individu se considère responsable de la situation 
stressante à laquelle il est confronté. 
1. 7. 5. Autres classifications de coping 
Dans cette partie, nous reportons trois classifications qui se détachent de la typologie de 
Folkman et Lazarus (1980). 
Suls et Fletcher (1985) 
La première classification différencie deux dimensions de coping : le coping évitant et le 
coping vigilant (Suls & Fletcher, 1985). Le coping évitant rassemble les actions qui ne se 
s'orientent pas sur le stresseur, telles que les échappatoires, l'abandon et la résignation. Le 
coping vigilant réunit les actions dirigées vers le stresseur. Pour s'opposer à l'agent stressant, 
l'individu établit un plan d'action, se renseigne auprès d'autrui ou se réfère aux ressources 
matérielles qu'il a à sa disposition (François-Philip de Saint-Julien, 2008; Latack, 1986; 
Leiter, 1991; Paulhan et al., 1994; Suls & Fletcher, 1985). 
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Latack (1986) 
La seconde classification distingue les stratégies de contrôle et de fuite-évitement (Latack, 
1986). Les stratégies de contrôle correspondent aux actions qu'un individu met en œuvre pour 
contenir les effets des stresseurs. Les stratégies de fuite-évitement regroupent les actions 
élaborées par un individu pour s'éloigner, s'échapper des influences des stresseurs. 
Skinner et al. (2003) 
La troisième classification distingue douze dimensions de coping : l'autosuffisance, la 
recherche de soutien, la délégation, l'isolation, la résolution de problème, la recherche 
d'information, l'impuissance, l'évasion, l'accommodation, la négociation, la soumission et 
l'opposition (Skinner et al., 2003). L'autosuffisance rassemble des actions qui favorisent la 
capacité d'un individu à coopérer avec autrui. Par exemple, l'individu assume les tâches qu'on 
lui attribue, se préoccupe des autres, aide ses pairs tout en prenant conscience des dangers 
d'un tel engagement. Ces actions impliquent une perception de soi positive. 
La recherche de soutien est dirigée vers l'environnement. Elle réunit les actions qui font appel 
à différentes formes d'aide présentes dans l'environnement, telles que les marques de 
confiance, les notes, les critiques, qui fournissent à l'individu de nouvelles pistes d'action. 
Ces actions nécessitent des habiletés de communication. La délégation est le fait d'attribuer 
aux autres les charges que l'on devrait assumer. Pour obtenir cette aide ou cette compassion, 
l'individu rouspète, se lamente, se définit comme la victime injuste de la situation. L'isolation 
correspond aux actions volontaires mises en œuvre par un individu pour s'éloigner de tout 
contact social. La résolution de problème est axée sur l'individu, elle représente les actions qui 
soutiennent le contrôle qu'il cherche à exercer sur le stresseur. Par exemple, l'élaboration de 
stratégies, l'opiniâtreté, la confiance en soi alimentent le sentiment de maîtrise d'un individu. 
La recherche d'information est le fait de solliciter autrui pour obtenir des informations sur 
l'agent stressant, des pistes de réflexion, des astuces. Ces actions sont nécessaires pour 
considérer les risques d'un affrontement et déterminer un plan d'action pertinent. 
L'impuissance correspond aux actions inappropriées et inefficaces réalisées par un individu. 
N'obtenant pas de résultat, l'individu tergiverse, désespère et accentue l'incohérence de ses 
actions. L'évasion est le fait de se désengager, d'abandonner les tentatives visant à contrôler la 
situation. Ces actions renforcent la crainte que l'individu éprouve à l'égard de l'agent stressant. 
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L'accommodation correspond aux actions qui ajustent les ambitions, les prétentions, les 
avantages d'un individu par rapport aux exigences de la situation. En d'autres termes, 
l'individu se conforme à la situation. Cette conformité l'amène à consentir la perte de certains 
bénéfices. La négociation réunit les actions qui visent à lier les exigences de la situation avec 
les besoins, les aspirations d'un individu. L'individu définit des nouvelles priorités, hiérarchise 
ses propres exigences et les exigences de l'environnement. L'environnement et l'individu font 
l'objet d'ajustements. La soumission rassemble les comportements passifs d'un individu. Par 
exemple, il se concentre exclusivement sur des aspects négatifs de la situation. Ces 
comportements l’emprisonnent dans la situation. L'opposition est le fait de réagir violemment 
à la situation. Par exemple, l'individu projette sa colère, son irritation, sa rage, sa soif de 
vengeance sur les agents stressants (Skinner et al., 2003). 
1. 8. Trois études sur le burnout et le coping 
En dépit du fait que de nombreuses études aient porté sur l'épuisement professionnel des 
enseignants, une minorité a mesuré les liens entre les facteurs de risque de l'environnement 
scolaire, les stratégies d'ajustement mobilisées par l'enseignant et son niveau de burnout. 
Autrement dit, la majorité des études s'est concentrée sur les sources du burnout tout en 
négligeant la capacité de l’enseignant à s'ajuster au stress (Zellars, Hochwarter, Perrewé, 
Hoffman, & Ford, 2004). 
Les trois études suivantes s'inscrivent dans cette minorité. 
1. 8. 1. 1ère étude (McCarthy, Lambert, O’Donnell, & Melendres, 2009) 
La première étude a porté sur 451 enseignants du degré primaire issus de 13 établissements. 
La récolte des données s’est étendue sur deux années. McCarthy et al. (2009) ont mesuré les 
liens entre des données spécifiques à chaque enseignant et les trois dimensions de 
l'épuisement professionnel (un sentiment d’épuisement émotionnel, une tendance à la 
déshumanisation et une diminution de l’accomplissement personnel). Ces données 
comprennent les années de pratique, l'évaluation que l’enseignant fait des exigences de son 
environnement et des moyens qu'il à sa disposition, ainsi que ses propres aptitudes pour 
contrer le stress qu'il ressent. Pour mesurer ces liens, les auteurs ont utilisé les trois 
instruments de mesure décrits ci-dessous. 
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La double échelle « Classroom Appraisal of Resources and Demands » 
(McCarthy et al., 2009, p.288) a été utilisée pour  mesurer l'intensité des exigences perçues 
par chaque enseignant dans son milieu professionnel et pour recueillir les avis des enseignants 
quant à l'apport ou non des aides, des moyens dont ils disposent. L'échelle « Preventive 
Resources Inventory » (McCarthy et al., 2009, p.289) a été utilisée pour identifier les 
stratégies d'ajustement régulièrement utilisées par les enseignants. Le questionnaire « Maslach 
Burnout Inventory-Educators Survey » (Maslach et al., 1996) a été utilisé pour calculer les 
scores de burnout. La typologie de coping sur laquelle se sont appuyés les auteurs distingue 
les stratégies d'ajustement « combatives » ou « préventives » (Matheny, Aycock, Pugh, 
Curlette, & Cannella, 1986; McCarthy et al., 2009, p.286). Les stratégies combatives 
correspondent aux actions qui visent l'affrontement avec le stresseur. Les stratégies 
préventives rassemblent les actions qui visent à contourner le stresseur ou à s’en éloigner. 
Les principaux résultats obtenus sont les suivants. La disparité des scores de burnout mesurés 
chez les enseignants est liée aux différentes interprétations qu'ils ont des exigences, des 
moyens et des aides issus du milieu professionnel. Plus précisément, les enseignants qui ont 
un score d'épuisement émotionnel élevé estiment que les exigences dépassent largement les 
appuis auxquels ils recourent ou peuvent recourir. À l'instar de Greenglass, Fiksenbaum et 
Burke (1996), les auteurs ont identifié un lien négatif entre la déshumanisation et le soutien 
instrumental. En outre, le recours au soutien instrumental corrèle positivement avec le 
sentiment d’accomplissement personnel. Après avoir constaté un lien positif entre 
l'épuisement émotionnel et l'étendue temporelle passée au travail, les auteurs déduisent que le 
nombre d'années de pratique ne protège pas le professionnel de l'épuisement 
(McCarthy et al., 2009). 
1. 8. 2. 2ème étude (Leiter, 1991) 
La deuxième étude a porté sur 177 membres d'un hôpital psychiatrique. Leiter (1991) a 
analysé un modèle général des déterminants organisationnels du burnout. Pour mesurer les 
différentes variables de ce modèle et pour pouvoir calculer les liens entre ces dernières, 
l’auteur a utilisé les six instruments de mesure suivants. Le questionnaire « The Maslach 
Burnout Inventory » (Maslach & Jackson, 1981; Maslach et al., 1996) a été utilisé pour 
mesurer le score de burnout de chaque employé. Un questionnaire raccourci du questionnaire 
« Organizational Commitment » (Mowday, Steers, & Porter, 1979) a été utilisé pour relever le 
crédit que les employés accordaient à leur employeur. 
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L'échelle « Interpersonal conflict » (Leiter, 1991, p.129) a été utilisée pour recueillir le 
nombre de conflits auxquels un employé a été confronté dans son environnement 
professionnel sur une période donnée. Le questionnaire « Work overload and skill 
utilization » (Leiter, 1988) a été utilisé pour déterminer deux scores, celui de la surcharge de 
travail et celui de l'utilisation des compétences. L'échelle « Contact ratings » (Leiter & 
Maslach, 1988) a été utilisée pour recueillir les différentes formes de soutien dont 
bénéficiaient les employés ainsi que les appréciations de ces derniers sur les agents de ce 
soutien. Le questionnaire « Coping survey » (Leiter, 1991, p.130) a été utilisé pour relever les 
stratégies d'ajustement privilégiées par chaque répondant. Les auteurs ont utilisé la typologie 
de coping de Latack (1986) qui distingue les stratégies de contrôle et les stratégies 
d'évitement. 
Les principaux résultats obtenus par l'auteur sont les suivants. Il y a une corrélation positive 
entre l'utilisation des stratégies de contrôle et le crédit accordé par l'employé à son employeur 
et à son milieu professionnel. En outre, la mise en oeuvre de ces stratégies a un lien négatif 
avec les trois dimensions du burnout. Plus précisément, l'utilisation des stratégies de contrôle 
est liée positivement au sentiment d'accomplissement personnel et négativement à 
l’épuisement émotionnel. Les auteurs relèvent également une corrélation positive entre 
l'application des stratégies d'évitement et les trois dimensions du burnout. En effet, 
l’utilisation de stratégies d'évitement est liée négativement au sentiment d'accomplissement 
personnel et positivement à l’épuisement émotionnel (Leiter, 1991). 
1. 8. 3. 3ème étude (Pietarinen et al., 2013)  
La troisième étude a porté sur 2310 enseignants dont 35 % enseignaient en primaire. 
Pietarinen et al. (2013) ont mesuré les liens entre le taux d'adaptation que l'enseignant estime 
avoir par rapport à son environnement professionnel, ses stratégies d'ajustement et son taux 
d'épuisement professionnel. Pour mesurer ces liens, les auteurs ont mis en place et validé les 
trois échelles suivantes. L'échelle « The Socio-contextual Teacher Burnout » a été utilisée 
pour mesurer « l'épuisement de l'enseignant, son cynisme à l'égard de la communauté 
enseignante et les interactions inadéquates entre les élèves et lui-même » 
(Pietarinen et al., 2013, p.66). L'échelle « The Proactive Strategie » a été utilisée pour récolter 
les données relatives à deux dimensions de coping, la « régulation personnelle » et la « co-
régulation » que nous décrirons plus loin (Pietarinen et al., 2013, p.66). 
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L'échelle « The Teacher-working environment fit » (Pietarinen et al., 2013, p.66) a été utilisée 
pour recueillir les appréciations du professionnel sur les égards et la place que lui offre son 
environnement, ainsi que sur son propre concours pour intégrer cet environnement. Les 
auteurs ont utilisé une typologie de coping qui permet de classer les stratégies d'ajustement 
sous deux dimensions. La régulation personnelle correspond aux actions produites par 
l'enseignant lui-même, tandis que la co-régulation regroupe les actions produites par 
l'enseignant lorsqu’il utilise les ressources qu'il repère dans son environnement (Boekaerts, 
Pintrich, & Zeidner, 2005; Pietarinen et al., 2013; Zimmerman, 2002). 
Les principaux résultats obtenus par les auteurs sont les suivants. L'utilisation des stratégies 
de co-régulation est liée négativement à la fatigue émotionnelle, à la déshumanisation et aux 
échanges négatifs avec les élèves. En outre, elle corrèle positivement avec un sentiment 
d'appartenance. L'application des stratégies de régulation personnelle corrèle positivement 
avec la déshumanisation et une diminution du sentiment d'appartenance au milieu 
professionnel. Finalement, les auteurs soulignent le fait que les stratégies d’ajustement 
peuvent faire l'objet d'un apprentissage (Pietarinen et al., 2013). 
2. QUESTION DE RECHERCHE 
Notre question de recherche est la suivante : 
Quels sont les liens entre les différentes stratégies de coping utilisées par des étudiants de la 
HEP en situation de stage et leur niveau de burnout ? 
Les typologies de coping et les définitions du burnout étant nombreuses, nous avons dû faire 
des choix. Parmi les sept typologies de coping reportées dans notre cadre théorique, nous 
avons retenu la classification de Paulhan et al. (1994). Deux raisons ont influencé ce choix. 
Premièrement, nous disposons d’un outil de mesure validé en français et basé sur cette 
classification. Deuxièmement, nous avons davantage d'affinité avec ce modèle à cinq 
dimensions qui, de surcroît, nous offre une exhaustivité suffisante pour distinguer et classer 
les stratégies d’ajustement que nous récolterons. 
Quant au burnout, nous avons retenu la définition reprise par la majorité des chercheurs selon 
laquelle il est constitué des trois dimensions suivantes : un sentiment d'épuisement 
émotionnel, une diminution de l'accomplissement personnel et une tendance à la 
déshumanisation (Maslach, 1976; Maslach & Jackson, 1981; Maslach et al., 1996). Ce choix 
est également motivé par l’existence d’un outil de mesure validé en français (Dion & Tessier, 
1994). 
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Notre hypothèse est que l'utilisation de certaines stratégies (évitement avec pensée positive, 
auto-accusation) est associée à un niveau de burnout plus élevé alors que l'utilisation d'autres 
stratégies (résolution de problème, recherche de soutien social) est liée à un niveau de burnout 
plus faible. De plus, nous émettons l’hypothèse que le niveau de burnout des étudiants de 3ème 
année est plus élevé que celui des étudiants de 2ème année. 
3. MÉTHODOLOGIE 
3. 1. Choix de la méthode scientifique 
Notre étude vise à mesurer les liens entre cinq stratégies de coping et trois dimensions du 
burnout. Nous avons donc choisi la démarche scientifique spécifique à la méthode d’enquête 
pour récolter et analyser les données puis repérer les corrélations significatives. 
3. 2. Population 
Dans un premier temps, nous souhaitions réaliser notre enquête avec une population 
d’enseignants. Toutefois, la décision n° 102 émise en 2006 par la Cheffe du département de la 
formation et de la jeunesse stipule que nous pouvions interroger uniquement les enseignants 
des établissements dans lesquels nous étions en stage, ce qui représentait une population trop 
petite pour obtenir des résultats intéressants et représentatifs. Nous avons, par conséquent, 
renoncé à étudier une population d’enseignants pour nous tourner vers des étudiants de la 
HEP qui suivent la formation du Bachelor en enseignement préscolaire et primaire. Nous les 
avons interrogé par rapport à leur stage et aux expériences vécues dans ce cadre, et non par 
rapport à leurs études. En d’autres termes, nous les avons interrogés en tant qu’enseignants et 
non en tant qu’étudiants. Concrètement, nous avons questionné des étudiants de deuxième et 
de troisième année durant l’année académique 2014-2015. Notre choix se justifie par le fait 
qu’ils passent plus de temps en stage que les étudiants de première année. Ceux de deuxième 
année travaillent une journée de stage par semaine. Ceux de troisième année travaillent quatre 
demi-journées par semaine. En outre, le stage en première année est marqué par un temps 
d’observation important. 
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Selon les chiffres fournis par le service académique de la HEP, les femmes représentent 87% 
du nombre total des étudiants sollicités (N=484), dont la moyenne d’âge est de 25 ans 
(M=25.25 ; ET=5.25). En outre, les étudiants de chaque volée présentent des parcours 
académiques et/ou professionnels antérieurs variés. En revanche, le temps qu’ils passent en 
stage est identique (pour chaque volée). Une étude relève la pertinence de mesurer la manière 
dont les enseignants en primaire perçoivent les exigences et les ressources de leur 
environnement. Sachant qu’ils enseignent la plupart du temps dans la même classe, il est 
envisageable que leur perception du stress varie moins que celle des enseignants du degré 
secondaire qui changent régulièrement d’environnement (McCarthy et al., 2009). À noter que 
la prise de données que nous avons réalisée est conforme aux règles de la décision n° 102. 
3. 3. Taux de participation 
Le taux de participation est de 26% (N=126). 77 étudiants de 2ème année et 49 étudiants de 
3ème année ont participé à l’enquête. Parmi ceux-ci, 45 étudiants ont le profil de formation 1-4 
et 81 étudiants ont le profil de formation 5-8. Lors de notre enquête, nous n’avons pas 
demandé l’âge et le sexe des étudiants qui ont rempli nos questionnaires. 
3. 4. Outils 
Notre questionnaire (cf. Annexes) mesure le burnout et le coping des étudiants de deuxième et 
de troisième année. Pour mesurer ces deux concepts, nous avons utilisé deux instruments de 
mesures que nous décrivons ci-dessous. 
3. 4. 1. Burnout 
Pour mesurer le burnout, nous avons utilisé le « Maslach Burnout Inventory » 
(Maslach & Jackson, 1986) validé en français (Dion & Tessier, 1994). Ce questionnaire est 
composé de vingt-deux items. Pour y répondre, il faut cocher l'une des sept cases indiquant la 
fréquence à laquelle les sentiments décrits sont ressentis. Les réponses possibles sont les 
suivantes: jamais ; quelques fois par an ; une fois par mois ; quelques fois par mois ; une fois 
par semaine ; quelques fois par semaine ; chaque jour. Cet outil comporte trois dimensions : le 
sentiment d'épuisement émotionnel, l'accomplissement personnel et la tendance à la 
déshumanisation (Maslach, 1976; Maslach & Jackson, 1981; Maslach et al., 1996).  Les items 
n° 1, 2, 3, 6, 8, 13, 14, 16 et 20 se rapportent à la dimension de l’épuisement émotionnel. Les 
items n° 5, 10, 11, 15 et 22 correspondent à la dimension de la déshumanisation. 
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Les items n° 4, 7, 9, 12, 17, 18, 19 et 21 se rattachent à la dimension de l’accomplissement 
personnel. Les scores obtenus peuvent être classés selon trois degrés d’épuisement 
professionnel (faible, modéré, élevé) en fonction des valeurs du tableau 1 
(Maslach & Jackson, 1986; Dion & Tessier, 1994) : 
 
 bas modéré élevé 
Epuisement 
émotionnel inférieur à 18 entre 18 et 29 supérieur à 29 
Déshumanisation inférieur à 6 entre 6 et 11 supérieur à 11 
Accomplissement 
personnel supérieur à 39 entre 34 et 39 inférieur à 34 
 
À noter que pour les deux premières dimensions (épuisement émotionnel et déshumanisation), 
le score obtenu est proportionnel aux degrés d’épuisement professionnel, alors que pour la 
troisième dimension (accomplissement personnel), le score obtenu est inversement 
proportionnel aux degrés d’épuisement professionnel.  
Nous avons formulé les instructions pour ce questionnaire de manière à ce que ceux qui le 
remplissent se réfèrent à leur travail dans le cadre du stage (et non à leurs études). 
3. 4. 2. Coping 
Pour mesurer le coping, nous avons utilisé le questionnaire « The Ways of Coping Check-
List » (Vitaliano et al., 1985) validé en français (Paulhan et al., 1994). Ce questionnaire est 
composé de vingt-neuf items. Pour y répondre, il faut cocher l’une des quatre cases 
suivantes : « non », « plutôt non », « plutôt oui » et « oui ». Ces items sont répartis dans cinq 
dimensions de coping (Paulhan et al., 1994, pp. 298-299). Les items n° 1, 4, 6, 13, 16, 18, 24 
et 27 se rapportent à la résolution de problème. Les items n° 7, 8, 11, 17, 19, 22 et 25 se 
référent à l’évitement avec pensée positive. Les items n° 15, 3, 10, 15, 21 et 23 correspondent 
à la recherche de soutien social. Les items n° 2, 5, 9, 12 et 28 se rattachent à la réévaluation 
positive. Les items n° 14, 20, 26 et 29 appartiennent à l’auto-accusation. Cet outil permet 
d’obtenir les scores des étudiants pour chacune des cinq dimensions de coping citées plus 
haut. À noter qu'à l'origine, ce questionnaire se présente dans un format situationnel. Dans 
notre cas, nous l’avons adapté pour en obtenir un format dispositionnel, ce qui nous a permis 
de mesurer les stratégies d’ajustement habituellement mises en œuvre par les étudiants. 
Tableau 1 : Étendue des scores selon les trois niveaux d’épuisement professionnel (faible, modéré, élevé) 
ressentis. 
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Concrètement, nous avons modifié les instructions et le temps des verbes des items en nous 
basant sur le « Brief COPE » (Carver et al., 1989) validé en français (Muller & Spitz, 2003). 
De plus, nous avons formulé les instructions de manière à ce que ceux qui remplissent le 
questionnaire se réfèrent à leur travail dans le cadre du stage (et non à leurs études). 
3. 5. Procédure 
Nous avons créé deux formats pour notre questionnaire. En fonction de ces formats, la 
procédure que nous avons suivie diverge. 
3. 5. 1. Format papier 
Après avoir obtenu l’aval des formateurs concernés, nous nous sommes rendus dans trois 
séminaires du module d’intégration de deuxième année. Nous avons lu en commun les 
instructions, souligné le fait qu’il faille répondre à toutes les questions et répondu brièvement 
à quelques questions de compréhension. Sitôt complétés, les questionnaires nous ont été remis 
en mains propres. 
3. 5. 2. Format électronique 
Nous avons contacté le service académique de la HEP qui a transmis un lien vers notre 
questionnaire en ligne aux adresses électroniques des étudiants concernés. 
3. 5. 3. Confidentialité 
Quelque soit le format du questionnaire, l’anonymat (y compris l’adresse IP) et la 
confidentialité des données ont été garantis. 
3. 5. 4. Encodage des résultats 
Pour le questionnaire au format papier, nous avons reporté manuellement les réponses des 
participants dans un tableur. 
Pour le questionnaire au format électronique, les réponses ont été automatiquement 
enregistrées dans un tableur lorsque le répondant envoyait son questionnaire complété. 
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3. 5. 5. Analyse des résultats 
Le traitement statistique a été réalisé à l'aide du logiciel Apache OpenOffice 4.0.1. 
Burnout 
Pour rappel, le score obtenu pour les deux premières dimensions (épuisement émotionnel et 
déshumanisation) est proportionnel aux degrés d’épuisement professionnel, alors que pour la 
troisième dimension (accomplissement personnel), le score obtenu est inversement 
proportionnel aux degrés d’épuisement professionnel. Sous cette forme, il n’est pas possible 
de comparer les trois dimensions. Nous avons donc inversé les scores obtenus pour la 
troisième dimension (la valeur 1 correspond à la valeur 7, la valeur 2 correspond à la valeur 6, 
etc.) de manière à ce que les scores obtenus soient proportionnels aux degrés d’épuisement 
professionnel. Cette troisième dimension correspond ainsi à une  « diminution de 
l’accomplissement personnel ». À noter également que les seuils des trois niveaux 
d’épuisement professionnel (bas ; modéré ; élevé) ne sont proportionnellement pas fixés de la 
même manière. Par exemple, le seuil entre les niveaux d’épuisement professionnel bas et 
modéré est fixé à 28.6 % (18/63) pour l’épuisement émotionnel, à 17.1 % (6/35) pour la 
déshumanisation et à 44.6 % (25/56) pour la diminution de l’accomplissement personnel. 
 
 bas modéré élevé 
Epuisement 
émotionnel inférieur à 18 entre 18 et 29 supérieur à 29 
Déshumanisation inférieur à 6 entre 6 et 11 supérieur à 11 
Diminution de 
l’accomplissement 
personnel 
inférieur à 25 entre 25 et 30 supérieur à 30 
 
Tableau 2 : Étendue des scores selon les trois niveaux d’épuisement professionnel (faible, modéré, élevé) 
ressentis. 
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Nous avons ensuite calculé les scores totaux obtenus pour chaque dimension, puis nous les 
avons mis en relation avec le tableau 2 pour déterminer le niveau d’épuisement professionnel 
(faible, modéré, élevé) général des étudiants. Le nombre d’items varie d’une dimension à 
l’autre, ce qui implique que les scores maximaux de ces dimensions sont différents. Nous 
avons donc divisé les scores totaux par le nombre d’items de chaque dimension pour obtenir 
des valeurs moyennes sur une échelle allant jusqu’à 7. De cette manière, ces valeurs 
moyennes peuvent être comparées graphiquement. Nous avons également réparti les scores 
obtenus par les étudiants en fonction de l'étendue de l'épuisement professionnel (bas, modéré, 
élevé) pour déterminer le nombre d’étudiants concernés par ces trois niveaux d’épuisement 
professionnel. Les résultats ainsi obtenus ont été triés en fonction de l'année de formation des 
étudiants (2ème ou 3ème) ainsi qu'en fonction du profil de formation de l'étudiant (profil 1-4 ou 
profil 5-8). Les moyennes ont été comparées à l’aide du test-T (test de Student). 
Coping 
Pour rappel, les réponses aux questions étaient « non », « plutôt non », « plutôt oui » et 
« oui ». Nous avons associé une valeur à ces réponses (1 = « non » ; 2 = « plutôt non » ; 3 = 
« plutôt oui » ; 4 = « oui ») pour pouvoir les traiter statistiquement. Ensuite, nous avons 
calculé le score obtenu pour chaque stratégie. Ces résultats ont également été triés en fonction 
de l'année de formation des étudiants (2ème ou 3ème) ainsi qu'en fonction du profil de 
formation de l'étudiant (profil 1-4 ou profil 5-8). Les moyennes ont été comparées à l’aide du 
test-T (test de Student). 
Corrélations 
Le r de Pearson a été utilisé pour calculer les coefficients de corrélations entre nos variables. 
Pour déterminer la valeur p du r de Pearson, nous avons utilisé un calculateur en ligne 
(http://www.danielsoper.com/statcalc3/calc.aspx?id=44). 
23 
4. RÉSULTATS 
Les résultats obtenus sont présentés dans ce chapitre. Nous décrirons, dans l'ordre, les 
résultats de la mesure du niveau de burnout, ceux des stratégies de coping puis les corrélations 
entre les stratégies de coping et le burnout. 
4. 1. Résultats de la mesure du burnout avec le MBI 
Pour commencer, nous avons mis en relation les scores totaux des étudiants pour chaque 
dimension avec le tableau 2 pour déterminer leurs niveaux d’épuisement professionnel (faible, 
modéré, élevé). Pour l’épuisement émotionnel (M=21.90; ET=8.56), les étudiants se situent à 
un niveau modéré. Pour la déshumanisation (M=8.26 ; ET=3.07), ils se situent à un niveau 
modéré. Pour la diminution de l’accomplissement personnel (M=20.38 ; ET=7.29), ils se 
situent à un niveau bas.  
La figure 1 indique les moyennes obtenues pour chaque dimension (sentiment d’épuisement 
émotionnel, tendance à la déshumanisation et diminution de l'accomplissement personnel). 
Ces moyennes sont en abscisse sur le graphique ci-dessous et les barres d'erreurs représentent 
les écarts-types. Pour rappel, les scores totaux mentionnés plus haut ont été divisés par le 
nombre d’items de chaque dimension, de manière à pouvoir les comparer graphiquement. 
Figure 1 : Niveau de burnout. Valeurs moyennes : 1 = « jamais » ; 2 = « quelques fois par an » ; 
 3 = « une fois par mois » ; 4 = « quelques fois par mois » ; 5 = « une fois par semaine » ; 
 6 = « quelques fois par semaine » ; 7 = « chaque jour ». N=126. 
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L’analyse visuelle de cette figure, les moyennes ainsi que les test-T réalisés (cf. Tableau 3) 
montrent que la diminution du sentiment d'accomplissement personnel (M=2.55 ; ET=0.91) et 
l'épuisement émotionnel (M=2.43 ; ET=0.98) sont les dimensions les plus fréquentes. Nous 
relevons aussi que la tendance à la déshumanisation est moins fréquente parmi la population 
interrogée (M=1.65 ; ET=0.61). Enfin, nous observons que ces valeurs moyennes sont peu 
élevées (comprises entre 1.65 et 2.55 sur un maximum de 7). 
Tableau 3 : Test-T pour les différentes dimensions du burnout. Les valeurs moyennes M et les écarts-types 
sont entre parenthèses. (* = p < 0.05 ; ** = p < 0.01). N=126. 
  1 2 3 
1. Epuisement émotionnel (M=2.43; ET=0.98)    
2. Déshumanisation (M=1.65; ET=0.61) 0.388**   
3. Diminution de l’accomplissement personnel (M=2.55; ET=0.91) 0.325** 0.221*  
 
4. 2. Répartition des étudiants selon la typologie de Maslach et le 
niveau d'épuisement professionnel 
Pour affiner notre analyse, nous nous sommes intéressés à la répartition des étudiants selon 
les trois niveaux d'épuisement professionnel (bas ; modéré ; haut) définis par le MBI. La 
figure 2 indique le nombre d'étudiants présentant un niveau de burnout respectivement bas, 
modéré ou élevé par rapport à chaque dimension. 
 
 
 
 
 
Figure 2 : Répartition des étudiants par dimension en fonction de l’étendue de l’épuisement professionnel. 
 N=126. 
25 
N.S. 
* 
N.S. 
Premièrement, nous observons qu'il y a plus d'étudiants qui obtiennent un score de niveau 
élevé pour l'épuisement émotionnel (22) que pour la déshumanisation (16) et pour la 
diminution de l'accomplissement personnel (15). Deuxièmement, une majorité d'étudiants a 
un score de niveau modéré pour la déshumanisation (90). En outre, il y a 106 étudiants qui 
obtiennent un score modéré ou élevé pour cette dimension, alors qu’il y a moins pour 
l’épuisement émotionnel (74) et la diminution de l’accomplissement personnel (35). 
Troisièmement, une majorité d'étudiants (91) a un score de niveau bas pour la diminution de 
l'accomplissement personnel et il y en a beaucoup moins qui obtiennent des résultats 
respectivement modérés (20) ou élevés (15) pour cette même dimension. 
4. 3. Comparaison entre les étudiants de 2ème et de 3ème année 
L'une de nos hypothèses était que le niveau de burnout des étudiants de 3ème année serait plus 
élevé que celui des étudiants de 2ème année. Nous avons donc séparé les résultats de ces deux 
groupes pour pouvoir les comparer. Pour une analyse plus précise, nous avons utilisé un 
test-T (test de Student) pour déterminer si les différences observées étaient statistiquement 
significatives ou non. La figure 3 présente les résultats obtenus. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 3 : Résultats obtenus par les étudiants de 2ème année et par les étudiants de 3ème année. Valeurs 
moyennes : 1 = « jamais » ; 2 = « quelques fois par an » ; 3 = « une fois par mois » ; 
 4 = « quelques fois par mois » ; 5 = « une fois par semaine » ; 6 = « quelques fois par semaine » ; 
 7 = « chaque jour ». (* = p < 0.05 ; N.S. = non significatif). N=126 (77 étudiants de 2ème année et 49 
étudiants de 3ème année). 
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Nous observons que les étudiants de 3ème année se sentent significativement plus épuisés 
émotionnellement que les étudiants de 2ème année (p < 0.05). Par contre, il n'y a pas de 
différence significative entre les étudiants de 2ème et de 3ème année pour les deux autres 
dimensions. 
4. 4. Comparaison entre les étudiants du profil 1-4 et ceux du profil 5-8 
Nous avons également séparé notre population en fonction du profil choisi par les étudiants et 
nous avons effectué une comparaison similaire. La figure 4 présente les résultats obtenus. 
 
Ici, nous observons qu'il n'y a pas de différence significative entre les étudiants des deux 
profils. 
Figure 4 : Résultats obtenus par les étudiants du profil 1-4 et du profil 5-8. Valeurs moyennes : 
1 = « jamais » ; 2 = « quelques fois par an » ; 3 = « une fois par mois » ; 4 = « quelques fois par 
mois » ; 5 = « une fois par semaine » ; 6 = « quelques fois par semaine » ; 7 = « chaque jour ». 
(N.S. = non significatif). N=126 (45 étudiants du profil 1-4 et 
81 étudiants du profil 5-8). 
N.S. 
N.S. 
N.S. 
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4. 5. Résultats de la mesure des stratégies de coping 
Nous avons également étudié le recours aux stratégies de coping dans le contexte du stage. 
Nous avons calculé la moyenne de chaque stratégie. La figure 5 contient ces résultats. 
 
 
Premièrement, nous observons que la recherche de soutien social est la stratégie la plus 
utilisée (M=3.27). Les autres stratégies les plus souvent utilisées sont la résolution du 
problème (M=3.13), la réévaluation positive (M=2.95) et l'auto-accusation (M=2.70). 
Deuxièmement, nous observons que l'évitement avec pensée positive est une stratégie peu 
utilisée (M=2.09).  
Pour approfondir notre analyse, nous avons procédé à une analyse statistique. Nous avons 
utilisé le test-T (test de Student) pour déterminer si certaines stratégies sont significativement 
plus utilisées que d'autres (cf. Tableau 4). 
Figure 5 : Valeurs moyennes des stratégies de coping. Valeurs moyennes : 1 = « non » ; 2 = « plutôt non » ; 
 3 = « plutôt oui » ; 4 = « oui ». N=126. 
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Tableau 4 : Test-T pour les stratégies de coping habituellement utilisées. Les valeurs moyennes M et les 
écarts-types ET sont entre parenthèses. 
Test-T 1 2 3 4 5 
1. Résolution du problème (M=3.13 ; ET=0.33)      
2. Evitement avec pensée positive (M=2.09 ; ET=0.53) 0.000     
3. Recherche de soutien social (M=3.27; ET=0.52) 0.009 0.000    
4. Réévaluation positive (M=2.95 ; ET=0.37) 0.000 0.000 0.000   
5. Auto-accusation (M=2.70 ; ET=0.54) 0.000 0.000 0.000 0.000  
 
Les données de ce tableau indiquent que les moyennes calculées sont toutes statistiquement 
différentes les unes des autres. Autrement dit, les stratégies les plus utilisées par les étudiants 
sont, dans l'ordre, la recherche de soutien social, la résolution du problème, la réévaluation 
positive, l'auto-accusation et l'évitement avec pensée positive. 
4. 6. Comparaison entre les étudiants de 2ème et de 3ème année 
Nous avons séparé notre population en deux groupes (étudiants de 2ème année et de 3ème 
année) pour déterminer si un groupe utilisait davantage certaines stratégies par rapport à 
l’autre groupe. La figure 6 permet de comparer les moyennes obtenues par chaque groupe 
pour chaque stratégie. Nous avons aussi effectué un test-T pour déterminer si ces différences 
sont significatives. 
Figure 6 : Comparaison du recours aux stratégies de coping entre les étudiants de 2ème année et de 3ème année. 
Valeurs moyennes : 1 = « non » ; 2 = « plutôt non » ; 3 = « plutôt oui » ; 4 = « oui ». (N.S. = non 
significatif). N=126 (77 étudiants de 2ème année et 49 étudiants de 3ème année).  
N.S. 
N.S. 
N.S. 
N.S. 
N.S. 
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Nous observons que pour chaque stratégie, il n'y a pas de différence statistiquement 
significative entre les deux groupes d'étudiants. 
4. 7. Comparaison entre les étudiants du profil 1-4 et ceux du profil 5-8 
Nous avons également séparé notre population en fonction du profil choisi par les étudiants et 
nous avons effectué une comparaison similaire. La figure 7 présente les résultats obtenus. 
 
Nous observons qu'il n'y a pas de différence statistiquement significative entre les étudiants 
du profil 1-4 et ceux du profil 5-8. 
Figure 7 : Comparaison du recours aux stratégies entre les étudiants du profil 1-4 et ceux du profil 5-8. Valeurs 
moyennes : 1 = « non » ; 2 = « plutôt non » ; 3 = « plutôt oui » ; 4 = « oui ». (N.S. = non significatif). 
N=126 (45 étudiants du profil 1-4 et 81 étudiants du profil 5-8). 
N.S. 
N.S. 
N.S. 
N.S. N.S. 
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4. 8. Corrélations entre le niveau de burnout et les stratégies de 
coping 
Notre hypothèse était que l'utilisation de certaines stratégies (évitement avec pensée positive, 
auto-accusation) serait associée à un niveau de burnout plus élevé alors que l'utilisation 
d'autres stratégies (résolution de problème, recherche de soutien social) serait liée à un niveau 
de burnout plus faible. Pour tester cette hypothèse, nous avons calculé les coefficients de 
corrélations entre les cinq stratégies de coping et les trois dimensions du burnout. 
Tableau 5 : Corrélations entre les différentes variables. (* = p < 0.05 ; ** = p < 0.01). 
 
Epuisement émotionnel Déshumanisation Diminution de 
l’accomplissement 
personnel 
(M=2.43 ; ET=0.98) (M=1.65 ; ET=0.61) (M=2.55 ; ET=0.91) 
Résolution du problème (M=3.13 ; ET=0.33) -0.199* -0.147* -0.432* 
Evitement avec pensée positive (M=2.09 ; ET=0.53) 0.398** 0.212* 0.358** 
Recherche de soutien social (M=3.27 ; ET=0.52) -0.186* -0.222* -0.234** 
Réévaluation positive (M=2.95 ; ET=0.37) -0.056 0.059 -0.190* 
Auto-accusation (M=2.70 ; ET=0.54) 0.241** 0.150 0.130 
 
Nous observons que le recours à certaines stratégies de coping est en lien avec un niveau de 
burnout plus faible. Plus précisément, nous relevons des corrélations négatives et 
statistiquement significatives entre : 
• la résolution du problème et les trois dimensions du burnout (épuisement émotionnel, 
déshumanisation, diminution de l'accomplissement personnel). 
• la recherche du soutien social et les trois dimensions du burnout (épuisement 
émotionnel, déshumanisation, diminution de l'accomplissement personnel). 
• la réévaluation positive et la diminution de l'accomplissement personnel. 
Ces résultats mettent aussi en évidence que le recours à d'autres stratégies de coping est 
associé à un niveau de burnout plus élevé. En effet, nous constatons des corrélations positives 
et statistiquement significatives entre : 
• l'évitement avec pensée positive et les trois dimensions du burnout (épuisement 
émotionnel, déshumanisation, diminution de l'accomplissement personnel). 
• l'auto-accusation et l'épuisement émotionnel. 
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5. DISCUSSION 
5. 1. Résumé de l'étude 
La présente étude est intéressante pour plusieurs raisons. Premièrement, elle permet de faire le 
point sur la situation des étudiants de la HEP par rapport au burnout. Nous avons ainsi 
observé que le niveau de burnout est modéré pour l’épuisement émotionnel et la 
déshumanisation, et qu’il est bas pour la diminution de l’accomplissement personnel. De plus, 
les valeurs moyennes obtenues pour l’épuisement émotionnel, la déshumanisation, la 
diminution de l’accomplissement personnel et le total des trois dimensions sont inférieures à 
3. Il apparaît également qu'il y a un nombre plus important d'étudiants qui obtiennent un score 
élevé pour l'épuisement émotionnel que pour les deux autres dimensions. Les étudiants de 
troisième année sont davantage épuisés émotionnellement que les étudiants de deuxième 
année. Deuxièmement, cette étude permet d'étudier le recours aux stratégies de coping de ces 
mêmes étudiants. Ainsi, la stratégie de coping la plus utilisée est la recherche de soutien 
social. D'autres stratégies sont plutôt assez utilisées, telles que la résolution du problème, la 
réévaluation positive et l'auto-accusation. En revanche, l'évitement avec pensée positive est 
peu utilisé. Troisièmement et en lien avec notre question de recherche, cette étude permet de 
mettre en évidence certains liens entre les cinq stratégies de coping selon la typologie de 
Paulhan et al. (1994) et les trois dimensions du burnout définie par Maslach et Jackson 
(1981). Conformément à notre hypothèse, trois stratégies de coping (recherche de soutien 
social, résolution du problème, réévaluation positive) sont corrélées négativement avec au 
moins une des trois dimensions du burnout. Nous constatons aussi que deux autres stratégies 
(auto-accusation, évitement avec pensée positive) sont corrélées positivement avec au moins 
une des trois dimensions du burnout. 
5. 2. Discussion des résultats 
5. 2. 1. Burnout 
Nos résultats montrent que les étudiants ont obtenu un niveau de burnout modéré pour 
l’épuisement émotionnel et la déshumanisation, ainsi qu’un niveau bas pour la diminution de 
l’accomplissement personnel. De plus, nous avons observé que 22 étudiants ont un score 
élevé pour l'épuisement émotionnel, alors que 16 étudiants ont un score élevé pour la 
déshumanisation et que 15 étudiants ont un score élevé pour la diminution de 
l’accomplissement personnel. 
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Enfin, nous avons constaté que les étudiants de troisième année sont davantage épuisés 
émotionnellement que la volée de deuxième année, tandis qu'il n'y a pas de différences 
significatives pour les deux autres dimensions. Au vu de ces résultats, nous supposons que 
l'épuisement émotionnel est la dimension centrale du burnout et que les deux autres 
dimensions se développent plus tard sous son influence. Ceci va dans le même sens que 
d’autres études qui ont montré que l'épuisement émotionnel est la dimension centrale qui 
influence les deux autres dimensions (Genoud et al., 2009; Shirom, 2003). 
Pour revenir sur la comparaison entre les étudiants de 2ème et de 3ème année, nous supposons 
que le fait que les étudiants de troisième année ressentent plus de fatigue émotionnelle 
pourrait être lié à l'augmentation de la charge de travail liée au stage. En effet, les étudiants de 
troisième année passent un jour par semaine de plus en stage que ceux de deuxième année. En 
outre, ils font moins d'observation et passent plus de temps à enseigner tout en assumant 
davantage de responsabilités. Cette hypothèse est confirmée par une étude dans laquelle les 
auteurs constatent une corrélation positive entre le temps passé au travail et l'épuisement 
émotionnel (McCarthy et al., 2009). 
Nos résultats indiquent qu'une forte majorité d'étudiants obtient un score modéré pour la 
tendance à la déshumanisation (90 étudiants sur 126). En outre, il y a 106 étudiants qui 
obtiennent un score modéré ou élevé pour cette dimension, alors qu’il y a moins pour 
l’épuisement émotionnel (74) et la diminution de l’accomplissement personnel (35). Ces 
résultats nous surprennent. Nous pensions observer des scores plus faibles pour cette 
dimension, et sur ce point, nous faisons l'hypothèse que l’épuisement émotionnel ressenti 
avec un degré élevé par les étudiants interrogés a déjà eu une influence sur le développement 
de cette dimension. Néanmoins, nous ne pensions pas qu’il y aurait plus d’étudiants avec des 
scores modérés ou élevés pour cette dimension (106) par rapport à celle de l’épuisement 
émotionnel (74). Dans le MBI, il y a 5 items qui permettent de mesurer la tendance à la 
déshumanisation. Parmi eux, celui qui est ressenti avec la plus grande fréquence (M=2.0 ; 
ET=1.23) est le n° 11 (« je crains que ce travail ne m’endurcisse émotionnellement »). Ici, il 
s’agit d’une crainte portée vers le futur, et il est possible de n’avoir jamais ressenti cet 
endurcissement émotionnel, mais d’avoir peur de le ressentir plus tard, par exemple en 
imaginant que l’enseignement sera un métier difficile et nerveusement éprouvant. Ceci 
pourrait expliquer les résultats obtenus, ce d’autant plus que cet item représente 1/5 du score 
de cette dimension. 
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En ce qui concerne la diminution de l'accomplissement personnel, la moyenne des scores 
totaux de cette dimension correspond à un niveau bas d’épuisement professionnel. De plus, 
une grande majorité des étudiants (91 sur 126) obtient un score bas alors qu'ils sont seulement 
20 à obtenir un score modéré et 15 à obtenir un score élevé. Ces résultats correspondent à ce 
qu’on attendait, sachant que des étudiants qui découvrent la profession sont généralement 
motivés et n’ont ainsi pas encore ressenti une diminution de leur accomplissement personnel. 
5. 2. 2. Coping 
Nos résultats mettent en évidence que la recherche de soutien social est la stratégie de coping 
la plus utilisée par les étudiants avant la résolution du problème, la réévaluation positive, 
l'auto-accusation et l'évitement avec pensée positive. 
Nous souhaitons aussi discuter de la comparaison du recours aux stratégies entre les étudiants 
de deuxième année et de troisième année. Nos résultats montrent qu'il n'y a pas de différence 
significative sur ce point. Ceci nous semble logique car le fait d'utiliser une stratégie plutôt 
qu'une autre ne dépend pas de l'année de formation d'un étudiant, mais d'une évaluation 
cognitive du stress (Folkman et al., 1986). Le fait que ce stress soit perçu dans le même 
environnement par les deux volées pourrait expliquer la faible différence que nous trouvons. 
5. 2. 3. Corrélations 
D’une manière générale, les corrélations sont significatives même si elles sont assez faibles. 
Ceci indique qu’il y a peut-être d’autres facteurs qui influencent les variables ou que ces 
faibles corrections soient dues à un nombre peu élevé de sujets interrogés. 
Nous avons relevé que certaines stratégies de coping (résolution du problème, recherche du 
soutien social, réévaluation positive) sont corrélées négativement avec au moins une des trois 
dimensions du burnout. À l'inverse, nous avons relevé que d'autres stratégies de coping 
(évitement avec pensée positive, auto-accusation) sont corrélées positivement avec au moins 
une des trois dimensions du burnout. Au vu de ces résultats, nous émettons l'hypothèse que 
certaines stratégies de coping peuvent être considérées comme des facteurs de protection alors 
que d'autres sont peu efficaces pour lutter contre le burnout. Pour la recherche de soutien 
social, notre hypothèse va dans le même sens qu’une autre étude qui montre que le soutien 
social est un facteur de protection contre le burnout (Doudin et al., 2011). Il est d'ailleurs 
intéressant de relever que cette stratégie est la plus utilisée par les étudiants interrogés. La 
résolution du problème est inclue dans les stratégies de coping de contrôle (Latack, 1986), 
lesquelles sont des facteurs de protection contre le burnout (Leiter, 1991). Par conséquent, 
notre hypothèse peut être confirmée. 
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Sur ce point, il est intéressant de relever qu'il s'agit de la deuxième stratégie la plus utilisée. 
L'évitement avec pensée positive fait partie des stratégies de coping d'évitement (Latack, 
1986), lesquelles sont des stratégies inefficaces pour lutter contre le burnout (Leiter, 1991), ce 
qui va dans le sens de notre hypothèse. À noter que cette stratégie est la moins utilisée par les 
étudiants. La réévaluation positive corrèle négativement avec la diminution de 
l'accomplissement personnel. Par contre, il n'y a pas de lien significatif avec les deux autres 
dimensions, ce qui nous surprend. Il est possible que ces liens n'existent pas et nous n'avons 
d'ailleurs pas connaissance d'une recherche portant sur ce point. D'un autre côté, il serait peut-
être possible de mettre en évidence ces liens en effectuant une étude portant spécifiquement 
sur ce point. L'auto-accusation corrèle positivement avec l'épuisement émotionnel. En 
revanche, il n'y a pas de lien significatif avec les deux autres dimensions du burnout. Il nous 
semble normal d'observer d'abord un lien significatif avec l'épuisement émotionnel sachant 
que cette dimension est la dimension centrale du burnout qui influence les autres dimensions 
(Genoud et al., 2009; Shirom, 2003). L'auto-accusation fait partie des stratégies de coping 
centrées sur l'émotion (Carver et al., 1989) et nos résultats vont dans le sens d'une étude qui 
montre qu'il existe une corrélation positive et significative entre les stratégies de coping 
centrées sur l'émotion et l'épuisement émotionnel, mais qui ne met pas en évidence de liens 
significatifs entre ces stratégies de coping et les deux autres dimensions du burnout (Mearns 
& Cain, 2003). 
Au-delà de ce qui précède et sachant que notre mémoire étudie des corrélations (et non des 
causalités), il est possible que le type de coping utilisé (variable indépendante) influence le 
niveau de burnout (variable dépendante). À l’inverse, il est également possible qu’un niveau 
de burnout plus ou moins élevé (variable indépendante) influence le type de coping utilisé 
(variable dépendante). Toutefois, nous n’avons pas connaissance d’une étude portant sur ces 
points. 
5. 3. Limites de l’étude 
La principale limite de notre étude est associée à la mesure des scores pour le burnout et pour 
les stratégies d'ajustement. 
Premièrement, nous avons récolté ces données avec des questionnaires. Ce mode de récolte 
rend possible une altération des données en raison de deux biais principaux, soit la 
« désirabilité sociale » (Latack, 1986, p.382) et le biais de confirmation (Wason, 1960). La 
désirabilité sociale décrit la tendance d’un individu à donner des réponses qui correspondent 
aux attentes majoritaires de la société. 
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Plus précisément, avant d'inscrire une réponse dans un questionnaire, l'individu évalue l'écart 
qu'il y a entre la réponse qu'il donnerait et les attentes, les standards, les exigences de la 
société. Si cet écart est conséquent, l'individu a tendance à modifier sa réponse pour éviter 
d'être jugé comme trop marginal par son entourage. Il faudrait utiliser une échelle qui mesure 
la désirabilité sociale de chaque étudiant. Par exemple, nous pourrions nous appuyer sur 
l'échelle « the Crowne-Marlowe Social Desirability Scale » (Latack, 1986, p.382) utilisée par 
Latack (1986) pour tester la validité de plusieurs outils de mesure du coping. En effet, le score 
obtenu nous conduirait à calculer le lien entre la désirabilité sociale et les stratégies de coping 
mesurées. Une corrélation négative ou positive nous permettrait de retenir les données qui ne 
sont pas touchées par ce biais (Crowne & Marlowe, 1964; Latack, 1986). Le biais de 
confirmation représente la propension d'un individu à se focaliser sur les éléments qui 
renforcent ce qu'il est convaincu d'être. Autrement dit, la certitude d'un individu le pousse à 
considérer exclusivement les éléments qui valident ses certitudes (Sperber, 2009; Wason, 
1960). Dans la logique de la démarche d'une enquête, il conviendrait de mener des entretiens 
semi-directifs pour identifier la certitude de chaque répondant et extraire les souvenirs qui 
s'opposent à cette certitude. Pour parvenir à nos fins, nous devrions préparer des relances 
pertinentes tout en les adaptant aux réactions de l'interviewé et tout en évitant de suggérer 
nous-mêmes des réponses. 
Deuxièmement, nous relevons un autre biais important au niveau de l'application des 
instructions par le répondant. En effet, le fait de réfléchir aux stratégies d'ajustement et aux 
fréquences des sentiments éprouvés dans un contexte qui n'est pas celui du milieu 
professionnel altère la qualité des réponses. En outre, il s'agit d'un exercice de restitution 
difficile durant lequel le répondant a tendance à se baser sur des souvenirs qui ont déjà fait 
l'objet d'une interprétation. 
Troisièmement, les données obtenues sont issues d'une population majoritairement féminine 
et il se peut que cela ait influencé les résultats. En effet, une étude menée par 
Vingerhoets et Van Heck (1990) constate que les hommes ont un penchant pour des stratégies 
de confrontation, telles que la programmation de l'action, le fait de se concentrer sur des 
aspects positifs pour alimenter leur persévérance, l'usage de la plaisanterie ou encore 
l'exercice de l'imagination alors que les femmes ont un penchant pour les stratégies 
d'évitement, telles que la recherche de conseils, d'aides, de réconfort ainsi que le fait de se 
critiquer soi-même. 
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Une autre étude relève que les femmes ont tendance à favoriser les relations humaines, tandis 
que les hommes privilégient des stratégies offensives et combatives qui mettent en danger 
leurs relations humaines (Hobfoll, Dunahoo, Ben-Porath, & Monnier, 1994). Il serait donc 
préférable d'interroger un nombre équivalent d'hommes et de femmes pour distinguer les 
stratégies habituellement mises en œuvre en fonction du genre. 
Quatrièmement, les étudiants ont rempli nos questionnaires au début de la session d'examen à 
la fin du semestre d’été, ce qui a pu avoir une incidence sur nos mesures. En effet, une session 
d'examen est par définition une période durant laquelle l'intensité et la quantité de stress sont 
particulièrement élevées. Bien que l'épuisement professionnel ne dépende pas que de ces deux 
facteurs et que le répondant devait se baser sur son expérience en stage, il est possible que les 
examens aient eu une répercussion sur les scores de burnout. Il aurait peut-être été préférable 
d'envoyer le questionnaire durant la deuxième moitié du semestre, mais des contraintes 
organisationnelles nous ont empêché de l’envoyer plus tôt dans l’année. 
Cinquièmement, les deux formats de nos questionnaires ont également un effet sur les 
réponses des répondants. Pour le questionnaire au format papier, il est possible que les 
étudiants aient comparé leurs réponses avec celles de leurs voisins et que cela les ait incité à 
modifier les leurs (par un biais de désirabilité sociale). Pour l’éviter, il aurait peut-être fallu 
privilégier une organisation spatiale qui offrirait une vue d'ensemble sur les répondants, mais 
ce n’était pas possible. Pour le questionnaire en ligne, les étudiants auraient pu utiliser 
plusieurs fois le lien envoyé par courriel, ce qui pourrait avoir influencé les résultats obtenus. 
Concernant le questionnaire en lui-même, l'obligation de donner une réponse pour chaque 
item ainsi que l’absence d’une réponse « autre » ont aussi pu avoir une incidence sur nos 
résultats. De plus, il se peut que certains étudiants aient interprétés différemment certains 
items par rapport à d’autres étudiants. Ces compréhensions différentes d’un même item ont 
évidemment eu une influence sur les réponses données et, par conséquent, sur nos résultats.  
Une autre limite de notre étude réside dans le principal inconvénient de la méthode d'enquête. 
Bien que cette méthode permette de mettre en évidence les liens entre le burnout et le coping, 
elle ne permet pas d'identifier des liens de causalité. Il conviendrait de mener une méthode 
expérimentale pour identifier des relations causales entre le burnout et les stratégies de 
coping. 
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La dernière limite que nous reportons porte sur la transversalité de notre étude. Autrement dit, 
nous avons mesuré les stratégies des étudiants et leurs scores de burnout à un moment donné 
et de manière simultanée. Certes, cette transversalité nous a permis de récolter et de comparer 
rapidement les données. Néanmoins, elle ne permet pas de mesurer les variations de 
l'épuisement professionnel et de l’efficacité des stratégies d'ajustement d’un individu. Il serait 
préférable de conduire une étude longitudinale pour mesurer ces variations sur la durée. 
6.  CONCLUSION 
Cette recherche nous permet de mettre en évidence les liens entre différentes stratégies de 
coping et les dimensions du burnout. Parmi ces stratégies, il apparaît que la recherche de 
soutien social, la résolution du problème et dans une certaine mesure la réévaluation positive 
soient associées à des niveaux de burnout plus faibles et nous en déduisons qu'il faudrait 
favoriser le recours à ces stratégies. À l'inverse, l'évitement avec pensée positive et, dans une 
moindre mesure, l'auto-accusation sont associées à des niveaux de burnout plus élevés et nous 
pensons qu'il faudrait éviter autant que possible de les utiliser. Nous avons observé que les 
étudiants interrogés utilisent davantage les stratégies « favorables » et moins les autres. 
Néanmoins, nous pensons que cette tendance pourrait encore être améliorée et nous pensons 
qu'une formation allant dans ce sens pourrait être proposée aux étudiants de la HEP. Il serait 
également intéressant de réaliser une étude expérimentale et longitudinale permettant 
d'étudier plus précisément les effets de cette formation. Notre étude porte sur le burnout de 
l'enseignant et nous pensons qu'une étude similaire mais qui traiterait du burnout de l'étudiant 
par rapport à sa formation académique serait aussi intéressante. Enfin et comme mentionné 
dans la discussion, une étude portant sur l’influence du niveau de burnout sur le type de 
coping utilisé (et inversement) pourrait aussi être intéressante. 
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9. ANNEXES 
MBI	  (Maslach	  &	  Jackson,	  1986	  ;	  Dion	  &	  Tessier,	  1994)	  Instructions	  Les	   affirmations	   ci-­‐dessous	   représentent	   des	   sentiments	   (des	   idées,	   des	   impressions)	  que	   l’on	  peut	  éprouver	  à	  propos	  de	  son	  travail	  en	  stage.	  Pour	  chaque	  sentiment	  (idée,	  impression),	  merci	  d’indiquer	  selon	  quelle	   fréquence	  vous	   l’avez	  ressenti	  au	  cours	  des	  derniers	  mois.	  1	  =	  jamais	  ;	  2	  =	  quelque	  fois	  par	  an	  ;	  3	  =	  une	  fois	  par	  mois	  ;	  4	  =	  quelques	  fois	  par	  mois	  ;	  5	  =	  une	  fois	  par	  semaine	  ;	  6	  =	  quelques	  fois	  par	  semaine	  ;	  7	  =	  chaque	  jour	  	   1	   2	   3	   4	   5	   6	   7	  1.	  Je	  me	  sens	  émotionnellement	  vidé(e)	  par	  mon	  travail	   	   	   	   	   	   	   	  2.	  Je	  me	  sens	  à	  bout	  à	  la	  fin	  de	  ma	  journée	  de	  travail	  	   	   	   	   	   	   	   	  3.	  Je	  me	  sens	  fatigué(e)	  lorsque	  je	  me	  lève	  le	  matin	  et	  que	  j’ai	  à	  affronter	  une	  autre	  journée	  de	  travail	   	   	   	   	   	   	   	  4.	  Je	  peux	  comprendre	  facilement	  ce	  que	  mes	  élèves	  ressentent	   	   	   	   	   	   	   	  5.	  Je	  sens	  que	  je	  m'occupe	  de	  certains	  élèves	  de	  façon	  impersonnelle	  comme	  s'ils	  étaient	  des	  objets	   	   	   	   	   	   	   	  6.	  Travailler	  avec	  des	  gens	  tout	  au	  long	  de	  la	  journée	  me	  demande	  beaucoup	  d'effort	   	   	   	   	   	   	   	  7.	  Je	  m'occupe	  très	  efficacement	  des	  problèmes	  de	  mes	  élèves	   	   	   	   	   	   	   	  8.	  Je	  sens	  que	  je	  craque	  à	  cause	  de	  mon	  travail	  	   	   	   	   	   	   	   	  9.	  J'ai	  l'impression,	  à	  travers	  mon	  travail,	  d'avoir	  une	  influence	  positive	  sur	  les	  gens	   	   	   	   	   	   	   	  10.	  Je	  suis	  devenu(e)	  plus	  insensible	  aux	  gens	  depuis	  que	  j'ai	  ce	  travail	   	   	   	   	   	   	   	  11.	  Je	  crains	  que	  ce	  travail	  ne	  m'endurcisse	  émotionnellement	   	   	   	   	   	   	   	  12.	  Je	  me	  sens	  plein(e)	  d'énergie	   	   	   	   	   	   	   	  13.	  Je	  me	  sens	  frustré(e)	  par	  mon	  travail	  	   	   	   	   	   	   	   	  14.	  Je	  sens	  que	  je	  travaille	  «	  trop	  dur	  »	  dans	  mon	  travail	   	   	   	   	   	   	   	  15.	  Je	  ne	  me	  soucie	  pas	  vraiment	  de	  ce	  qui	  arrive	  à	  certains	  de	  mes	  élèves	   	   	   	   	   	   	   	  16.	  Travailler	  en	  contact	  direct	  avec	  les	  gens	  me	  stresse	  trop	   	   	   	   	   	   	   	  17.	  J'arrive	  facilement	  à	  créer	  une	  atmosphère	  détendue	  avec	  mes	  élèves	   	   	   	   	   	   	   	  18.	  Je	  me	  sens	  revigoré(e)	  lorsque	  dans	  mon	  travail	  j’ai	  été	  proche	  de	  mes	  élèves	   	   	   	   	   	   	   	  19.	  J'ai	  accompli	  beaucoup	  de	  choses	  qui	  en	  valent	  la	  peine	  dans	  ce	  travail	   	   	   	   	   	   	   	  20.	  Je	  me	  sens	  au	  bout	  du	  rouleau	   	   	   	   	   	   	   	  21.	  Dans	  mon	  travail,	  je	  traite	  les	  problèmes	  émotionnels	  très	  calmement	   	   	   	   	   	   	   	  22.	  J'ai	  l'impression	  que	  mes	  élèves	  me	  rendent	  responsable	  de	  certains	  de	  leurs	  problèmes	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Questionnaire	  de	  Coping	  (Paulhan	  et	  al.,	  1994	  ;	  Muller	  &	  Spitz,	  2003)	  Instructions	  Nous	   sommes	   intéressés	   par	   la	   façon	   dont	   les	   étudiants	   répondent	   lorsqu’ils	   sont	  confrontés	   aux	   évènements	   difficiles	   ou	   stressants	   liés	   au	   stage.	   Il	   y	   a	   beaucoup	   de	  manières	  d’essayer	  de	  faire	  face	  au	  stress.	  Ce	  questionnaire	  vous	  demande	  d’indiquer	  ce	  que	  vous	  faites	  ou	  ressentez	  habituellement	  lors	  d’un	  événement	  stressant	  en	  stage.	  	   	   Non	   Plutôt	  non	   Plutôt	  oui	   Oui	  1.	  J’établis	  un	  plan	  d’action	  et	  je	  le	  suis	   	   	   	   	  2.	  Je	  souhaite	  être	  plus	  fort,	  plus	  optimiste	  et	  décisif	   	   	   	   	  3.	  Je	  parle	  à	  quelqu’un	  de	  ce	  que	  je	  ressens	   	   	   	   	  4.	  Je	  me	  bats	  pour	  ce	  que	  je	  veux	  atteindre	   	   	   	   	  5.	  Je	  tire	  bénéfice	  de	  l’événement	  stressant	   	   	   	   	  6.	  Je	  prends	  les	  choses	  une	  par	  une	   	   	   	   	  7.	  Je	  souhaite	  pouvoir	  changer	  ce	  qui	  arrive	   	   	   	   	  8.	  Je	  me	  sens	  mal	  de	  ne	  pouvoir	  éviter	  l’événement	  stressant	   	   	   	   	  9.	  Je	  me	  concentre	  sur	  un	  aspect	  positif	  qui	  pourrait	  apparaître	  par	  la	  suite	   	   	   	   	  10.	  Je	  discute	  avec	  quelqu’un	  pour	  en	  savoir	  plus	   	   	   	   	  11.	  J’espère	  qu’un	  miracle	  se	  produise	   	   	   	   	  12.	  Je	  sors	  plus	  fort	  de	  chaque	  événement	  stressant	   	   	   	   	  13.	  Je	  change	  les	  choses	  pour	  que	  tout	  puisse	  bien	  se	  finir	   	   	   	   	  14.	  Je	  culpabilise	   	   	   	   	  15.	  Je	  contiens	  (garde	  pour	  moi)	  mes	  émotions	   	   	   	   	  16.	  Je	  fais	  des	  compromis	  pour	  obtenir	  quelque	  chose	  de	  positif	   	   	   	   	  17.	  Je	  rêve	  ou	  imagine	  un	  endroit	  ou	  un	  temps	  meilleur	   	   	   	   	  18.	  J’essaie	  de	  ne	  pas	  agir	  de	  manière	  précipitée	  ou	  de	  suivre	  la	  première	  idée	   	   	   	   	  19.	  Je	  refuse	  de	  croire	  que	  ça	  m’arrive	   	   	   	   	  20.	  Je	  prends	  conscience	  que	  j’ai	  moi-­‐même	  créé	  les	  problèmes	   	   	   	   	  21.	  J’essaie	  de	  ne	  pas	  m’isoler	   	   	   	   	  22.	  Je	  pense	  à	  des	  choses	  irréelles	  ou	  fantastiques	  pour	  me	  sentir	  mieux	   	   	   	   	  23.	  J’accepte	  la	  sympathie	  et	  la	  compréhension	  de	  quelqu’un	   	   	   	   	  24.	  Je	  trouve	  une	  ou	  des	  solutions	  aux	  problèmes	   	   	   	   	  25.	  J’essaie	  de	  tout	  oublier	   	   	   	   	  26.	  Je	  souhaite	  pouvoir	  changer	  d’attitude	   	   	   	   	  27.	  Je	  sais	  ce	  qu’il	  faut	  faire,	  aussi	  je	  redouble	  d’efforts	  et	  je	  fais	  tout	  mon	  possible	  pour	  y	  arriver	   	   	   	   	  28.	  Je	  modifie	  quelque	  chose	  en	  moi	  afin	  de	  mieux	  supporter	  l’événement	  stressant	   	   	   	   	  29.	  Je	  me	  critique	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Résumé 
 
Le burnout (épuisement professionnel) est un phénomène qui touche plusieurs professions, 
en particulier celles qui impliquent une relation d’aide, tel l’enseignement. Il s’agit d’un 
syndrome composé de trois dimensions : un sentiment d’épuisement émotionnel, une 
diminution de l’accomplissement personnel et une tendance à la déshumanisation. 
 
Le coping (stratégies d’ajustement) correspond aux réponses mises en œuvre par un 
individu pour s’adapter à une situation stressante lorsqu’il s’aperçoit que ses ressources ne 
suffisent pas pour répondre aux demandes qu’il perçoit. Il existe de nombreuses typologies de 
coping. Parmi celles-ci, nous en avons choisi une qui est composée des cinq dimensions 
suivantes : la résolution du problème, l’évitement avec pensée positive, la recherche de 
soutien social, la réévaluation positive et l’auto-accusation. 
 
Notre recherche décrit le niveau de burnout de 126 étudiants de la HEP, ainsi que les 
stratégies d’ajustement qu’ils utilisent. Son objectif principal est d’étudier les liens entre les 
différentes stratégies de coping utilisées par ces étudiants en situation de stage et leur niveau 
de burnout. 
 
Suite à l’analyse des données récoltées, notre recherche montre que le niveau de burnout des 
étudiants de la HEP est modéré pour l’épuisement émotionnel et la déshumanisation, et qu’il 
est bas pour la diminution de l’accomplissement personnel. Nous observons également que la 
recherche de soutien social est la stratégie d’ajustement la plus utilisée, suivie de la résolution 
du problème, la réévaluation positive, l’auto-accusation et l’évitement avec pensée positive. 
Enfin, notre recherche montre que trois stratégies de coping (recherche de soutien social, 
résolution du problème, réévaluation positive) sont corrélées négativement avec au moins une 
des trois dimensions du burnout. Nous constatons aussi que deux autres stratégies (auto-
accusation, évitement avec pensée positive) sont corrélées positivement avec au moins une 
des trois dimensions du burnout.  
 
Burnout – Epuisement professionnel – Coping – Stratégies d’ajustement – Stage – 
Enseignement 
 
 
